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RESUMEN
Fair Battles [Batallas Justas] es un programa suizo de educación 
para la justicia social que tiene una duración de 12 semanas y 
el objetivo de sensibilizar a estudiantes de secundaria acerca del 
impacto que sus hábitos de consumo tienen en la sociedad. El con-
cepto pedagógico de Fair Battles consiste en utilizar la herramienta 
del juego serio para aumentar la empatía social de los estudiantes, 
lo que a su vez contribuye a proyectos de aprendizaje mediante 
servicios. Este estudio preliminar que aúna diversos métodos ana-
lizó el impacto del programa utilizando encuestas a estudiantes 
antes y después del programa (n=16) y entrevistas cualitativas se-
miestructuradas a estudiantes después del programa (n=10). Los 
datos de las encuestas se analizaron con SPSS y los datos de las 
entrevistas se analizaron mediante un análisis de plantillas. Los 
resultados se organizaron con arreglo al modelo de evaluación de 
cuatro niveles de Kirkpatrick. Los resultados cuantitativos mues-
tran un aumento significativo desde el punto de vista estadístico 
en las calificaciones de las encuestas posteriores al programa 
en lo que respecta al nivel de aprendizaje y comportamiento. Los 
resultados cualitativos sugieren que el programa tuvo un impacto 
positivo sobre los estudiantes en los cuatro niveles de Kirkpatrick. 
Las conclusiones apuntan a que Fair Battles es un programa que 
causa un impacto, a que la educación en justicia social debe adop-
tar un enfoque integral y a que la combinación del juego serio con 
elementos del aprendizaje mediante servicios parece eficaz para 
la educación en justicia social. Se recomienda una investigación 
adicional en el ámbito de la educación para la justicia social y del 
juego serio.
PALABRAS CLAVE: EDUCACIÓN PARA LA JUSTICIA SOCIAL, 
EVALUACIÓN DE IMPACTO, JUEGO SERIO, EMPATÍA SOCIAL, 
APRENDIZAJE MEDIANTE SERVICIOS
1 INTRODUCCIÓN
Este artículo describe la evaluación preliminar de un nuevo pro-
grama suizo de educación para la justicia social (EJS) llamado 
Fair Battles. La finalidad de Fair Battles es sensibilizar a los es-
tudiantes acerca del impacto que sus hábitos de consumo tienen 
en otras personas, sobre todo en aquellas personas que trabajan 
en la producción de bienes de consumo en condiciones laborales 
precarias. El resultado esperado del programa es una mayor con-
cienciación de los estudiantes sobre la idea del consumo justo. El 
concepto pedagógico de Fair Battles consiste en utilizar la he-
rramienta del juego serio para aumentar la empatía social de los 
estudiantes, lo que a su vez contribuye a proyectos de aprendizaje 
mediante servicios. Esto debería aumentar, por un lado, el conoci-
miento que los estudiantes tienen de las desigualdades existentes 
en todo el mundo y, por otro lado, su sentido de protagonismo a la 
hora de contribuir a cambiar la situación. Por lo tanto, el programa 
Fair Battles combina las dos afirmaciones de Zembylas (2013) 
que se citan a continuación:
Critical compassion is… cultivated, if students begin 
to understand the conditions (structural inequalities, po-
verty, globalization etc.) that give rise to suffering and 
acknowledge some sort of human connection between 
themselves and others (p. 516).
It is important for students to engage in action, what 
is meant is that they need to work actively to address 
structural inequality —which is the foundation of much 
suffering (p. 517).
El objetivo principal del estudio era explorar el impacto emo-
cional, cognitivo y de comportamiento del programa en los 
estudiantes (n=16) de una clase de un pequeño instituto de se-
cundaria de Suiza, así como el impacto general sobre el centro 
en su conjunto. Asimismo, el estudio analizó si los actores clave 
consideraban o no importantes y relevantes los elementos peda-
gógicos del juego serio y del aprendizaje mediante servicios. A 
pesar de sus limitaciones en cuanto a su alcance y capacidad de 
generalización, esta evaluación preliminar fue importante porque 
supuso la primera evaluación externa del programa y porque hay 
pocos trabajos de investigación relativos a los programas de EJS 
suizos y a los programas de EJS suizos que incorporan elementos 
del juego serio.
El apartado siguiente de este artículo contiene una descripción 
del contexto local suizo en el que se llevó a cabo el programa. 
A continuación, se incluye una presentación del programa Fair 
Battles y de los elementos pedagógicos centrales del juego serio, 
de la empatía social y del aprendizaje mediante servicios. El ter-
cer apartado consiste en una descripción de la metodología y del 
planteamiento de evaluación adoptados en este estudio. Le sigue 
un apartado que presenta los resultados del estudio en un formato 
descriptivo, además de un análisis de estos resultados desde el 
punto de vista de la documentación de investigación. Por último, 
el apartado final ofrece reflexiones y recomendaciones para el 
programa Fair Battles y para los programas de EJS en general.
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2 ANTECEDENTES
2.1 Contexto local de Suiza y descripción del 
programa
A raíz de la introducción del nuevo plan de estudios nacional, 
Lehrplan 21, de Suiza en 2015, la educación en justicia social 
ha pasado a formar parte de la educación obligatoria. La nueva 
asignatura, llamada “educación para el desarrollo sostenible” 
(Bildung für Nachhaltige Entwicklung, BNE), introduce de forma 
explícita diversos aspectos de la educación para la justicia social. 
Los requisitos del nuevo plan de estudios de BNE se han tradu-
cido en un aumento significativo de los programas de educación 
en justicia social. No obstante, tal y como apuntaban Helbling y 
Schwarz (2015), el control, la coordinación y la evaluación de 
estos nuevos programas son escasos.
Fair Battles es un programa educativo que ha desarrollado la 
asociación privada suiza Fairp(l)ay. Su objetivo es sensibilizar a 
los estudiantes acerca de las desigualdades económicas que se dan 
en el mundo y acerca del impacto de sus hábitos de consumo per-
sonales. La palabra battle (batalla) simboliza la competición o el 
esfuerzo en varios sentidos: en la economía mundial, entre clases 
del instituto en torno al futbolín y en lo referente al cambio social 
por el que debemos luchar (Verein Fairplay, 2017).
El programa se divide en dos fases relacionadas entre sí. La 
primera fase utiliza elementos del juego serio para abordar las 
cuestiones de una manera amena y lúdica, aunque también re-
flexiva. Los estudiantes investigan la historia de fondo de cada 
uno de los personajes elegidos. A continuación, aplican lo que han 
descubierto a una figura de futbolín. Si el personaje elegido tiene 
algún tipo de desventaja, eso se refleja en el proceso de diseño 
de la figura, por ejemplo estrechando su pie. Si el personaje es, 
por lo general, privilegiado, su pie se diseñará de forma más fa-
vorable, por ejemplo, haciéndolo más ancho. De este modo, todo 
el futbolín se transforma en un futbolín “injusto” con un equipo 
privilegiado y otro desfavorecido, lo que a su vez es un reflejo 
de las realidades económicas del mundo. Con el fin de evitar 
estereotipos, este proceso se analiza de forma continua con los es-
tudiantes durante esta fase. Durante el torneo “injusto” inicial, los 
estudiantes experimentan las desigualdades del mundo a través 
del universo en miniatura de un futbolín injusto. La investiga-
ción de las historias de fondo y la experiencia de un juego injusto 
deberían fomentar el desarrollo de la empatía social entre los estu-
diantes. Esta empatía social se traslada a la práctica en la segunda 
fase del programa a través de proyectos de aprendizaje mediante 
servicios a pequeña escala, como por ejemplo el voluntariado en 
una cooperativa de comercio justo. La teoría del cambio del pro-
grama se basa en que el juego serio conlleva una empatía social y 
en que esa empatía social se traduce en un compromiso activo a 
través del aprendizaje mediante servicios (Figura 1):
Figura 1. Teoría del cambio de Fair Battles 
El sitio web del programa se puede consultar en www.fair-
battles.ch. También se mencionó en dos artículos positivos de 
periódicos locales (Furrer, 2014; Tschopp, 2014).
2.2 Juego serio
El planteamiento del programa consiste en utilizar elementos del 
juego serio para introducir el tema complejo de las conexiones 
económicas mundiales de una forma lúdica que se adapte al ni-
vel emocional de los estudiantes. El juego cuenta con una larga 
tradición como estrategia de aprendizaje en diversas formas. El 
“juego serio”, que se puede entender como una forma de “juego 
guiado” (Weisberg Hirsh-Pasek, Golinkoff, Kittredge, & Klahr, 
2016), no es, por lo tanto, un concepto nuevo, sino que última-
mente ha recibido una atención renovada en diversos ámbitos de 
la educación (p. ej. Schrage, 2013; Young & Murray, 2017). El 
juego serio se diferencia del juego habitual porque sigue activi-
dades diseñadas con un fin concreto para “crear oportunidades de 
intercambiar conocimientos que pueden resultar instrumentales 
para el desarrollo de la conciencia de temas, problemas o pun-
tos de vista complejos” (Hinthorne & Schneider, 2012, p. 2808). 
Las actividades de juego serio siempre incluyen un elemento de 
reflexión crítica y, en consecuencia, están conectadas con aconte-
cimientos y circunstancias de la vida real, al tiempo que permiten 
establecer un planteamiento ameno de temas complejos y en oca-
siones pesados. “Al hacer cosas y compartirlas con los demás, 
sentimos una conexión más fuerte con el mundo y asumimos un 
papel más activo en el entorno, en lugar de quedarnos sentados a 
observar” (Gauntlett, 2010, p. 73). En una revisión bibliográfica 
sobre el juego en la educación, Hinthorne y Schneider concluyen 
que “el juego serio resulta especialmente bueno para aumentar la 
reflexión crítica y para fomentar el intercambio de conocimien-
tos y la resolución innovadora de problemas” (2012 p. 2806). No 
obstante, no existen muchos estudios en torno al juego serio en la 
educación, por lo que todavía falta una base empírica sólida para 
confirmar la validez del juego serio en la educación secundaria 
(Young & Murray, 2007) o en la EJS.
2.3 Empatía social
Junto con los elementos del juego serio, la primera fase del 
programa Fair Battles incluye aportaciones temáticas y una in-
vestigación individual. En este sentido, los estudiantes descubren 
historias reales de personas que lo han pasado mal en la vida. 
De este modo, los tres elementos (juego serio, investigación 
individual y aportaciones temáticas) pretender crear un víncu-
lo emocional entre los estudiantes y el tema en cuestión. En un 
proceso de aprendizaje paralelo, el objetivo es conseguir una 
comprensión cognitiva mayor de la complejidad de la economía 
mundial. Esta combinación de sentimientos de empatía y de com-
prensión cognitiva del contexto es lo que Segal (2011) definió 
como empatía social: “La empatía social es la capacidad de en-
tender a las personas al percibir o experimentar sus circunstancias 
vitales, que tiene como consecuencia la comprensión de las des-
igualdades y disparidades estructurales” (p. 266). Este fenómeno 
combina los tres elementos de la empatía, de la comprensión del 
contexto y de la responsabilidad social (Segal, 2007). Segal afir-
ma que “la asunción sobre la que se basa el concepto de la empatía 
social es que gracias a sentimientos y conocimientos de empatía 
social, las personas son más proclives a trabajar por la justicia 
social y económica y por el bienestar social” (Segal, Wagaman, 
& Gerdes, 2012, p. 544). No obstante, la empatía social –con Se-
gal como su máximo defensor– es tan solo uno de los muchos 
conceptos de empatía que existen. Algunas voces críticas (p. ej. 
Eriksson & Englander, 2017) afirman que la empatía social es un 
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concepto insuficiente y demasiado limitado que se basa en exce-
so en la teoría de la simulación. Serán necesarias investigaciones 
adicionales para saber si su lugar está garantizado en la EJS.
2.4 Aprendizaje mediante servicios
En la EJS, Zembylas (2013) aboga por “reivindicar el altruismo 
inspirando acciones solidarias a pequeña escala que conviertan a 
los estudiantes en participantes activos de la vida de la comuni-
dad” (p. 515). Por lo tanto, este tipo de proyectos de aprendizaje 
mediante servicios se convierten en válvulas emocionales y cata-
lizadores del aprendizaje cívico para los estudiantes. El programa 
Fair Battles utiliza el aprendizaje mediante servicios para motivar 
a los participantes a que contribuyan de forma positiva a su co-
munidad a través de las llamadas “acciones justas”, proyectos a 
pequeña escala que eligen, planifican y llevan a cabo los propios 
estudiantes. Según Mitchell (2008), los programas de aprendi-
zaje mediante servicios “animan a los estudiantes a verse como 
agentes del cambio social y a utilizar la experiencia del servicio 
para abordar y responder a la injusticia en las comunidades” (p. 
51). Meyers (2009) considera el aprendizaje mediante servicios 
una herramienta pedagógica “para defender la justicia social y 
fomentar el desarrollo personal y el compromiso social de los 
estudiantes... El aprendizaje mediante servicios puede ayudar a 
los estudiantes a tener más conciencia propia, a apreciar la di-
versidad y a considerarse agentes del cambio social” (p. 373). Si 
bien el aprendizaje mediante servicios tiene muchos defensores, 
voces críticas como la de Butin (2003) afirman que “el impacto 
del aprendizaje mediante servicios en la comunidad es limitado… 
hay pocas pruebas empíricas para definir y articular buenas prác-
ticas que conduzcan a resultados relevantes y sostenidos de los 
estudiantes y… existen dificultades para una evaluación rigurosa 
y genuina de los resultados del aprendizaje mediante servicios” 
(pág 1674). Sin embargo, en el estudio que nos ocupa, la atención 
de la evaluación no se centró en el impacto de los proyectos de 
aprendizaje mediante servicios, sino en sus beneficios para fo-
mentar un sentido de protagonismo en los estudiantes.
3 METODOLOGÍA
3.1 Marco de evaluación
La evaluación preliminar se planificó con arreglo al marco RUF-
DATA (Saunders, 2000). Según los criterios de Rogers (2008), el 
programa Fair Battles se puede definir como un programa com-
plicado (muchas partes) y complejo (emergente). Centrarse en 
un único caso parecía adecuado para evaluar un programa con 
múltiples facetas, dado que “una descripción y un análisis deta-
llados y exhaustivos de un solo proyecto, programa o material 
institucional en el contexto de su entorno” (Frechtling & Sharp, 
1997) permiten dar voz a actores clave (estudiantes, profesor, di-
rector, tutor del programa) en lugar de centrarse solo en aquellos 
más influyentes (Saunders, 2006). El marco de evaluación elegi-
do para la organización de datos fue el modelo de cuatro niveles 
de Kirkpatrick. Los niveles de Kirkpatrick consisten en criterios 
de reacción, de aprendizaje, de comportamiento y de resultados. 
Praslova (2010) muestra cómo aplicar el modelo de Kirkpatrick a 
la investigación educativa. A pesar de algunas críticas al modelo 
(p. ej. Bates, 2004; Holton, 1996), este modelo parece particu-
larmente idóneo para evaluar un programa educativo de forma 
integral en el plano emocional, cognitivo y de comportamiento, 
así como para evaluar su impacto en un contexto más amplio.
El estudio se basa en un marco relativista desde el punto ontoló-
gico e interpretativo desde el punto de vista epistemológico (Grix, 
2002; Landridge, 2007), lo que significa que no existe una visión 
objetiva y verdadera que deba encontrarse y que el investigador 
crea significado junto con los actores clave al interpretar los datos.
3.2 Diseño 
El diseño elegido para evaluar el programa fueron los métodos 
mixtos. Los métodos mixtos se pueden definir como “un tipo de 
investigación en la que el investigador mezcla o combina técnicas, 
métodos, enfoques, conceptos o lenguajes cuantitativos y cualita-
tivos en un único estudio” (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, p. 
17). De este modo, los actores clave (estudiantes, profesor, direc-
tor y tutor del programa) pudieron corroborar y complementar los 
resultados cuantitativos de las encuestas. Esto permitió evaluar el 
impacto del programa tanto sobre los estudiantes participantes, 
como sobre el centro docente en su conjunto. 
3.3 Preguntas e instrumentos de la investigación
La pregunta principal de la investigación del estudio fue la si-
guiente: ¿Cuál es el impacto del programa Fair Battles en la 
persona participante desde un punto de vista cognitivo, de com-
portamiento y emocional? Las preguntas secundarias fueron: a) 
¿Existe un impacto positivo del programa en la clase o el centro 
en su conjunto? b) ¿Percibieron los actores clave los elementos 
del juego serio y del aprendizaje mediante servicios como impor-
tantes o relevantes?
La encuesta a estudiantes previa y posterior al programa se 
desarrolló con arreglo a los conceptos que destacaron en la revi-
sión bibliográfica, en colaboración con un profesor de enseñanza 
secundaria, un experto en educación para la justicia social de la 
red suiza BNE y con un gestor de proyectos de educación para la 
justicia social. El objetivo era elaborar un cuestionario que eva-
luase si el programa había conseguido su objetivo o no. Todas las 
preguntas se basaron en la experiencia profesional de los cola-
boradores, en su experiencia con el programa, así como en otras 
encuestas similares (Icon Kids, 2017; Tully, Krug, & Wienenfoet, 
2001). Los elementos del cuestionario parecían tener una validez 
aparente o bien estar basados en encuestas previamente validadas. 
Dado el tamaño limitado de la muestra, la encuesta no se validó en 
su forma actual. Los elementos de la encuesta se calificaron sobre 
una escala de cuatro puntos de tipo Likert que iba de cero (“total-
mente en desacuerdo”) a tres (totalmente de acuerdo) y consistían 
en 24 preguntas de longitud media (10-20 palabras), divididas en 
bloques de ocho elementos que abarcaban los temas siguientes: 
conocimientos sobre las condiciones laborales de las personas de 
otros países, conocimientos sobre el origen de diversos artículos 
de consumo disponibles en Suiza, conocimientos sobre posibilida-
des de fomento activo de una producción más justa de productos, 
conocimientos sobre la legislación suiza en materia de producción 
justa, hablar con otras personas sobre consumo justo, fomentar el 
consumo justo, comprar productos de comercio justo y no com-
prar un artículo en caso de saber que se ha producido de forma 
injusta. La hipótesis era que los estudiantes, de media, obtendrían 
una calificación sustancialmente superior en todos los elementos 
en la evaluación posterior al programa, por comparación con la 
evaluación previa al programa. Para el análisis de datos, los ele-
mentos uno a cuatro de cada bloque se agruparon en variables de 
“criterios de aprendizaje “ (véase Tabla 1). Los elementos cinco a 
ocho se agruparon en variables de “criterios de comportamiento” 
según el modelo de Kirkpatrick (1996).
En las entrevistas cualitativas, se plantearon a los participantes 
las preguntas principales siguientes:
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(1) ¿Qué te gustó / no te gustó del programa?
(2) ¿Qué has aprendido durante el programa?
(3) ¿Qué te llevas a título personal del programa?
(4) ¿Ha cambiado / afectado de alguna manera el programa 
(a) tu vida personal?
(5) ¿Has observado algún impacto del programa en el centro 
/ la clase?
Las preguntas de las entrevistas se desarrollaron en colabora-
ción con los diversos tutores del programa y con el responsable 
del programa, en función de experiencias previas con el progra-
ma. El calendario de entrevistas se estableció con ayuda de tres 
antiguos participantes del programa.
3.4 Selección
Se pidió a la totalidad de los estudiantes que participaron en el 
programa que contestasen a una encuesta antes y después del 
programa (n=16). También se invitó a todos los actores clave del 
programa a participar en las entrevistas. Del grupo inicial de 16 
estudiantes, 10 estudiantes (n=10/16; 62,5%) se presentaron vo-
luntarios para participar en las entrevistas. Asimismo, el profesor 
que más implicación tuvo en el programa, el director del instituto 
y el tutor que ayudó a llevar a cabo el programa accedieron a 
participar.
3.5 Participantes
Los estudiantes tenían una edad de 15-16 años en el momento de 
la encuesta posterior al programa y de las entrevistas. Fueron seis 
chicas y cuatro chicos los que participaron en las entrevistas. Aun-
que de orígenes étnicos distintos, todos habían crecido en Suiza y 
tenían el alemán como su lengua materna. Tanto el director como 
el profesor principal eran hombres, suizos y caucásicos. El tutor 
del programa era un ciudadano suizo-canadiense.
3.6 Recogida de datos
La encuesta previa y posterior al programa se llevó a cabo durante 
el horario lectivo a todos los estudiantes que participaron en el 
programa (n=16). Las entrevistas cualitativas también tuvieron 
lugar en horario lectivo. Una vez obtenida la autorización ética de 
la Universidad de Lancaster y una vez obtenido el consentimiento 
por escrito de los participantes (y de los padres de los estudian-
tes), se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas de 20-30 
minutos con cada uno de los participantes. En las entrevistas, se 
plantearon preguntas abiertas a los estudiantes en torno a los ám-
bitos siguientes: a) recuerdos positivos y negativos del programa, 
b) existencia o no y tipo de impacto duradero del programa sobre 
ellos y c) existencia o no y tipo de impacto duradero del programa 
sobre el entorno (clase, centro, etc.). Al profesor, al director y al 
tutor del programa se les preguntó acerca del impacto que habían 
observado en los estudiantes. Las entrevistas se llevaron a cabo 
en alemán. Todas las entrevistas se grabaron y transcribieron de 
forma literal.
3.7 Cuestiones éticas
Durante el proceso de entrevistas, era importante ser conscien-
tes de las posibles dinámicas de poder entre el investigador y los 
estudiantes. Un aspecto importante fue el de conseguir que los 
estudiantes se sintiesen cómodos. Las entrevistas se realizaron en 
una sala adyacente al aula principal, mientras la clase tenía lugar. 
La puerta de la sala de la entrevista permaneció abierta durante las 
entrevistas. La participación fue totalmente voluntaria y se animó 
a los estudiantes a que diesen su opinión libremente, además de 
recordarles que no había respuestas incorrectas. Todos los estu-
diantes parecían muy dispuestos a participar en las entrevistas y 
dio la sensación de que hablaban con libertad, también sobre los 
aspectos negativos del programa.
3.8 Análisis de datos
Los datos cualitativos se sometieron a análisis estadísticos des-
criptivos, así como a pruebas de T para muestras apareadas, con el 
fin de comparar los promedios de los bloques de ocho elementos 
en las encuestas previas y posteriores al programa, utilizando la 
versión 23 del software SPSS Statistics de IBM. Dado que se tra-
taba de un estudio piloto preliminar con un número muy limitado 
de participantes, no se llevaron a cabo pruebas estadísticas para 
determinar la fiabilidad y la validez del cuestionario.
Las transcripciones de las entrevistas cualitativas se analiza-
ron mediante la técnica del análisis de plantillas (King, 1998). 
“El análisis de plantillas es una forma de análisis temático que 
enfatiza el uso de una codificación jerárquica, pero que al mis-
mo tiempo equilibra un grado relativamente alto de estructura 
en el proceso de análisis de datos textuales, con la flexibilidad 
de adaptase a las necesidades de un estudio concreto” (Brooks, 
McCluskey, Turley, & King, 2015). El análisis de plantillas resul-
ta útil para realizar análisis de contenidos con un marco teórico 
existente para el análisis de datos (para ejemplos de análisis de 
plantillas en investigaciones educativas, véase Au, 2007; Min-
naar, 2013; Ray, 2009). “Un elemento fundamental del análisis 
de plantillas es el desarrollo de una plantilla de codificación, que 
resume los temas que el/los investigador(es) haya(n) identificado 
como importantes en un conjunto de datos y los organiza de forma 
relevante y práctica” (Brooks y King, 2014, p. 4). En este estudio, 
el modelo de cuatro niveles de Kirkpatrick (1996) se utilizó como 
plantilla de codificación a priori. “El análisis de plantillas permite 
al investigador definir de antemano algunos temas del proceso de 
análisis y estos temas reciben el nombre de temas “a priori”… 
Esto se debe normalmente a que el proyecto de investigación ha 
partido de la asunción de que determinados aspectos de los fenó-
menos que se investigan deben centrar la atención” (Brooks & 
King, 2012, p. 3). Los datos se codificaron con arreglo al modelo 
de cuatro niveles de Kirkpatrick (afectivo, cognitivo, de compor-
tamiento y de resultados). Los temas emergentes se agruparon por 
categorías. El apartado de resultados refleja las diferentes cate-
gorías, presenta los datos cuantitativos y las citas directas de los 
datos de entrevistas (traducidas al inglés por el autor) con el fin 
de aportar una “descripción rica del conjunto de datos” (Braun & 
Clarke, 2006, p. 83). 
4 RESULTADOS
El apartado de resultados se organiza con arreglo al marco de 
evaluación de los cuatro niveles de Kirkpatrick (1996). Los da-
tos cuantitativos solo pertenecen a los criterios de aprendizaje y 
comportamiento y se presentan bajo esos dos apartados. Los re-
sultados se presentan, en primer lugar, de forma descriptiva y, a 
continuación, se interpretan en el apartado de debate.
4.1 Criterios de reacción
De conformidad con el modelo de Kirkpatrick (1996), los crite-
rios de reacción describen la reacción afectiva de una persona ante 
un programa (cómo se siente al respecto). Para poder obtener los 
criterios de reacción en este estudio, se preguntó a los estudiantes 
qué elementos positivos y negativos podían recordar de forma es-
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pontánea acerca del programa. Los datos recogidos revelaron que 
el aspecto que los estudiantes más recordaban era la combinación 
entre diversión y contenidos serios. Las palabras utilizadas con 
más frecuencia para describir los elementos del programa fue-
ron “genial” (4 veces; el futbolín; las acciones justas, el desfile 
de moda), “guay” (6 veces) y “divertido” (5 veces), además de 
“aprendí mucho” (3 veces) y “muy interesante” (4 veces).
El comentario de un estudiante que se muestra a continuación 
refleja la sensación general de trabajo y aprendizaje duros que al 
mismo tiempo son divertidos:
Recuerdo que trabajamos duro para el programa. Y 
sin duda fue muy divertido.
De forma más específica, los estudiantes mencionaron los as-
pectos creativos que formaban parte del elemento de juego serio 
como algo positivo. La cita siguiente hace referencia a la creación 
de la figura de futbolín. 
Hicimos muchas manualidades. Eso me gustó mu-
cho. Pero también hablamos de temas más serios. Me 
pareció una mezcla guay entre algo más serio y algo 
que era divertido.
La afirmación siguiente refleja esta combinación desde un pun-
to de vista algo distinto. El estudiante valoró que los contenidos 
eran al mismo tiempo “importantes” y “divertidos”. 
Fue un programa muy guay en el que aprendimos 
sobre aspectos que no conocíamos de antes, sobre pro-
ducción y venta. Eso me parece importante y además 
fue muy divertido.
Estas citas muestran que, en opinión de los estudiantes, los ele-
mentos divertidos pueden combinarse con el trabajo duro y con 
contenidos serios e importantes. El impacto afectivo del progra-
ma también captó la atención del tutor del programa, tal y como 
muestran los criterios de resultados del apartado siguiente. Re-
sulta evidente que los criterios de reacción de Kirkpatrick (1996) 
no se pueden aislar por completo de los criterios de aprendizaje. 
En términos generales, los recuerdos positivos espontáneos de los 
estudiantes muestran que el programa tuvo un impacto afectivo 
positivo en los participantes.
Por otro lado, los elementos negativos que recordaban del pro-
grama no revelaron una temática coincidente. Siete estudiantes 
mencionaron algún aspecto que no les había gustado: “días de 
trabajo largos, demasiado trabajo de investigación independiente, 
programa demasiado largo, necesidad de invertir demasiado tiem-
po libre, ver cosas verdaderamente difíciles, hablar con extraños 
durante las acciones justas” y “meterse en problemas por llegar 
tarde”. Una estudiante comentó que los contenidos del programa 
le causaron una gran impresión. No obstante, el análisis de su 
transcripción dejó claro que, en última instancia, esta fue una ex-
periencia clave para ella por ser un “impacto saludable”:
Me quedé muy impactada cuando leí acerca de las 
condiciones en la India. Yo soy de la India, pero de otro 
sitio. Y, como he crecido en Suiza, no sé mucho sobre lo 
que está pasando en algunos lugares de la India”.
En general, el análisis de datos de los criterios de reacción de-
muestra que el elemento del juego en el programa tuvo el efecto 
deseado en los estudiantes, a saber: mantener un ambiente diver-
tido sin evitar la seriedad de los temas abordados. Los elementos 
del aprendizaje mediante servicios también se mencionaron desde 
un punto de vista positivo, pero con menor frecuencia.
4.2 Criterios de aprendizaje
Los criterios de aprendizaje del modelo de Kirkpatrick (1996) 
describen el aprendizaje cognitivo que tuvo lugar durante el pro-
grama. En lo que respecta a los criterios de aprendizaje de este 
estudio, el análisis de datos cuantitativos de las encuestas a es-
tudiantes se combinó con el análisis de datos cualitativos de las 
entrevistas. Los resultados derivados de los datos cuantitativos 
de las encuestas muestran que, después del programa, los estu-
diantes sabían bastante más acerca de las condiciones laborales 
de otras partes del mundo, acerca del origen de diversos artículos 
de consumo que se pueden comprar en Suiza, acerca de las posi-
bilidades de emprender acciones para fomentar la justicia social 
y acerca de la legislación suiza en materia de producción justa. 
La Tabla 1 muestra que todos los promedios comparados revelan 
una diferencia significativa desde el punto de vista estadístico (p 
= 0,02 o inferior). Todos los tamaños de los efectos (r de Pearson) 
responden a efectos grandes según Cohen (1992).
El análisis de los datos de entrevistas relativos a los criterios de 
aprendizaje reveló que los estudiantes eran capaces de articular la 
finalidad del programa de forma muy acertada y precisa. Asimis-
mo, además de aprender datos nuevos, cinco de los participantes 
revelaron una comprensión mayor de las circunstancias de perso-
nas desfavorecidas y sobre todo de sus propias vidas privilegiadas 
gracias al programa, tal y como se puede observar en las citas 
siguientes:
Aprendí lo buenas que son nuestras vidas aquí y lo 
malas que son las vidas de otras personas. Y que debe-
mos estar cotentos con la vida que llevamos aquí.
Tabla 1. Resultados de encuestas relativos a criterios de aprendizaje
 M pre-programa SD M post-programa SD t p r
Condiciones laborales 1,13 1,025 2,13 0,619 -6,325 0,001 0,85
Origen de artículos de 
consumo 1,19 1,109 2,38 0,5 -6,333 0,001 0,85
Posibilidades de acción 1,31 1,138 2,38 0,5 -5,506 0,001 0,82
Legislación suiza 0,19 0,403 0,5 0,516 -2,611 0,02 0,56
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La afirmación siguiente de un estudiante también revela que 
el aprendizaje que tuvo lugar no se limitó a los hechos, sino que 
también fomentó una reflexión personal:
 El tema me sigue pareciendo interesante. Quiero 
decir que [el consumo justo] no es solo sobre otras per-
sonas, sino que también me afecta a mí al final. 
Muchos estudiantes (n=7) también afirmaron haber aprendido 
cosas genuinamente nuevas que consideran importantes o rele-
vantes para sus vidas:
He visto cosas que no creí que fueran posibles… Fue 
bueno que viésemos qué está ocurriendo en otras partes 
del mundo… Yo no tenía ni idea.
Los elementos del juego serio ayudaron a los estudiantes a 
comprender las conexiones mundiales dentro del tema general del 
consumo justo. Tres estudiantes mencionaron este aspecto.
Creo que gracias al futbolín hemos podido ver mejor 
que hay personas desfavorecidas.
Por último, la mitad de los estudiantes afirmaron que el impacto 
de aprendizaje del programa perduró durante un tiempo una vez 
finalizado el programa:
He estado reflexionando sobre el tema [de la justi-
cia social] desde el programa… Ahora soy mucho más 
consciente.
Los datos derivados de las entrevistas confirman las conclusio-
nes de las encuestas a estudiantes en el sentido de que el programa 
tuvo un efecto de aprendizaje significativo.
4.3 Criterios de comportamiento
Los criterios de comportamiento del modelo de Kirkpatrick 
(1996) describen el impacto de un programa en el comporta-
miento de los participantes (cómo cambia su comportamiento o 
cómo aplican los conocimientos nuevos adquiridos). En cuanto a 
los criterios de comportamiento de este estudio, una vez más, se 
mezclaron los métodos de encuestas y entrevistas. Los resultados 
de los datos cuantitativos de las encuestas muestran que, tras el 
programa, los estudiantes hablaban más con sus amigos acerca 
de la producción justa, hacían un esfuerzo mayor para fomentar 
la producción justa, compraban más productos de comercio justo 
y se abstenían más de comprar un producto si sabían que se había 
producido en condiciones injustas. La Tabla 2 muestra que todos 
los promedios comparados revelan una diferencia muy signifi-
cativa desde el punto de vista estadístico (p = 0,001). Todos los 
tamaños de los efectos (r de Pearson) responden a efectos grandes 
según Cohen (1992). 
Los dos temas principales que se identificaron en los datos 
de entrevistas relativos a los criterios de comportamiento fue-
ron: a) introducción del consumo justo como tema en casa y b) 
efecto sobre hábitos de consumo personales. En lo que respecta 
a comentar el programa en casa y a cómo el programa modificó 
algunos hábitos de consumo familiares, los estudiantes afirmaron 
que hablaban bastante de ello en casa:
Ropa… y comida. Soy más consciente… También lo 
he hablado mucho en casa.
Al mismo tiempo, el comentario siguiente de un estudian-
te muestra que compartir sus nuevos conocimientos en casa no 
siempre fue un trabajo fácil. Una vez más, observamos que los 
criterios de comportamiento no pueden aislarse plenamente de los 
criterios de resultados. A medida que el comportamiento de los 
estudiantes fue cambiando, eso tuvo un efecto en las personas de 
su entorno. 
He estado volviendo loca a mi madre porque le digo 
‘¿sabes?, esto no es justo’ y ella me dice ‘lo sé, pero es 
más barato’.
Hubo un impacto claro en los hábitos de consumo personales de 
la mitad de los estudiantes. Estos estudiantes afirmaron comprar 
más productos de consumo justo ahora: “Miro con atención cuan-
do compro… Tengo más cuidado ahora, es mano de obra infantil, 
no se ha retribuido de forma justa”. Asimismo, también afirmaron 
darse cuenta de que existe una correlación entre el precio y la pro-
ducción: “Sí, cuando estoy en la tienda, pienso dos veces sobre 
lo que voy a comprar… no cojo solo lo barato, sino que miro lo 
que lleva dentro”. Además, también indicaron no comprar artícu-
los que provenían claramente de una producción injusta: “Tengo 
más cuidado ahora a la hora de comprar ropa. Hay una tienda que 
evito, a la que ya no quiero ir más”. Estas afirmaciones corroboran 
los resultados de las encuestas mencionados más arriba.
Observar el impacto del programa en el comportamiento resul-
ta especialmente importante puesto que el objetivo principal del 
programa era sensibilizar a los estudiantes acerca del consumo 
justo y de sus propios comportamientos como consumidores, con 
la esperanza de que eso se tradujese en cambios duraderos en sus 
hábitos de consumo. El tutor del programa también observó este 
aspecto:
Tabla 2. Resultados de encuestas relativos a criterios de comportamiento
 M pre-programa SD M post-programa SD t p r
Hablar de producción justa 1,06 1,063 1,88 0,619 -4,961 0,001 0,79
Fomentar la producción justa 0,44 0,892 1,63 1,025 -6,333 0,001 0,85
Comprar comercio justo 1 1,265 2,38 0,719 -6,214 0,001 0,85
No comprar artículos producidos de forma injusta 0,94 0,998 2,13 0,619 -7,251 0,001 0,88
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Supongo que la mitad de los estudiantes dirían que 
tuvo un efecto en sus vidas. Hay algo sobre lo que 
reflexionan cuando van a comprar cosas. Y algunos 
estudiantes dirán ‘He decidido no comprar una de es-
tas camisetas porque es evidente, por lo que hemos 
aprendido, que esta camiseta no proviene de una fuente 
fiable’.
4.4 Criterios de resultados
Los criterios de resultados del modelo de Kirkpatrick (1996) 
describen los resultados del programa. Según la aplicación que 
Praslova (2010) hizo del modelo para contextos educativos, esto 
implica que haya un beneficio general del programa no solo para 
el estudiante, sino para la sociedad en general. Los datos de este 
estudio sugieren que el programa tuvo un impacto en los estudian-
tes a título individual, en la clase, en el centro y en sus familias. 
El tutor del programa describió así el impacto sobre el conjunto 
de la clase:
[Una estudiante] presentó lo que había descubierto, 
y el grupo era bastante bullicioso, sabe, no solía ser 
fácil mantenerlos centrados, pero el aula se quedó total-
mente en silencio, la estudiante les contó lo que había 
descubierto desde su punto de vista y les llegó. Y eso 
no ocurre siempre, ese tipo de respeto por la verdad… 
Incluso en el caso de los mini-gansters de la clase, que 
en realidad preferirían decir ‘a mí me da igual todo, 
soy demasiado duro para dejar que este sentimiento me 
afecte’, se puede conseguir implicarlos lo suficiente y, 
más adelante, al jugar con el futbolín ya acabado, se dan 
cuenta de que no podrías haberles exigido que lo hicie-
ran diciéndoles o reprochándoles que no se lo tomasen 
en serio antes.
El profesor principal de los estudiantes habló acerca de cómo 
el elemento del juego serio había iniciado una dinámica de aula 
positiva:
La dinámica positiva fue increíble, el entusiasmo y la 
pasión de los estudiantes por estar en una competición, 
por obtener puntos y al mismo tiempo por rendir un ser-
vicio a otros seres humanos.
Incluso el director del centro, que solo tuvo una implicación 
marginal en el proyecto, afirmó que el programa había tenido un 
efecto positivo sobre toda la clase.
Un gran ambiente; muchos niños jugando al futbolín 
con entusiasmo. Realmente los unió como grupo. Lo re-
comiendo encarecidamente. Felicito a todos los centros 
que hayan decidido realizar este programa.
El tutor del programa destacó que había habido un impacto po-
sitivo más allá del grupo en cuestión. Todo el instituto pareció 
beneficiarse del programa:
En el marco de este programa, se extendió el sen-
timiento de que es importante preocuparse por otras 
personas, mostrar empatía… Eso afectó incluso a estu-
diantes que no participaron directamente en el programa. 
Había una especie de ambiente que decía ‘aquí están 
ocurriendo situaciones injustas’. Y fue algo que otros 
profesores comenzaron a percibir en algunos casos.
Dos tercios de los estudiantes afirmaron que abordaron el tema 
del consumo justo en casa y que esto tuvo un efecto en sus familias:
Lo he hablado con mis padres. Ahora están más aten-
tos, sobre todo cuando hacen la compra.
Tanto los datos cualitativos como los datos cuantitativos mues-
tran que el programa Fair Battles tuvo un impacto indudable en 
los estudiantes participantes, en la clase en su conjunto y, en 
cierta medida, también en el centro y en las familias. El apartado 
siguiente analiza e interpreta estos resultados desde el punto de 
vista de la documentación de investigación disponible. 
5 DISCUSIÓN
Los datos cuantitativos apuntan a un aumento significativo de 
las calificaciones medias de las encuestas desde el principio has-
ta el final del programa. Además de destacar un aumento de los 
conocimientos relativos al consumo justo y a la justicia social, 
también muestran un grupo de estudiantes que se consideran un 
agente activo a la hora de llevar a la práctica esos conocimientos. 
Esto indica que el conocimiento cognitivo y las actitudes de los 
estudiantes, así como su comportamiento, pueden recibir un im-
pacto positivo como consecuencia de programas educativos de 
justicia social. Varios autores, como por ejemplo Brown (2006) o 
Cross-Denny y Heyman (2011), llegaron a una conclusión similar 
al analizar programas de justicia social de Estados Unidos. No 
obstante, existe una escasez de investigaciones a este respecto en 
Suiza.
Los resultados cualitativos muestran que Fair Battles es un pro-
grama integral que afecta a los estudiantes en el plano emocional 
y cognitivo y que tiene un impacto sobre su comportamiento y 
su cultura del aula. Si bien los datos cuantitativos permiten lle-
gar a la conclusión general de que el programa Fair Battles es un 
programa que provoca un impacto, los datos cualitativos señalan 
determinados elementos que parecen especialmente relevantes 
para los actores clave. Los datos derivados de entrevistas relativos 
a los criterios de reacción indican que, desde el punto de vista de 
los estudiantes, los elementos de juego serio revisten una especial 
importancia (los elementos “divertidos”). La cuestión ética de si 
es adecuado divertirse al tiempo que se aprende acerca de temas 
serios se puede responder con un “sí”, puesto que fueron precisa-
mente los elementos divertidos los que captaron a los estudiantes 
en el plano emocional. Aunque otros autores defienden las venta-
jas de incluir este tipo de elementos emocionales en la EJS (p. ej. 
Cohen, 2006), existen pocas evaluaciones de programas EJS que 
aborden los elementos del juego serio (p. ej. Adelman, Rosenberg, 
& Hobart, 2016). Los resultados de este estudio sugieren que el 
juego serio tiene un impacto positivo sobre el aprendizaje del es-
tudiante en el ámbito de la EJS.
La mayoría de los estudiantes (n=7) de este estudio menciona-
ron también los proyectos de aprendizaje mediante servicios como 
algo positivo. Esto nos lleva a la conclusión de que una combi-
nación de juego serio y de aprendizaje mediante servicios resulta 
especialmente eficaz. Sin embargo, los datos solo muestran de 
forma directa que los actores clave solo otorgaron importancia a 
cada elemento de forma independiente. A este respecto, se puede 
inferir de esta evaluación que tanto los elementos de juego como 
de servicio parecieron tener un impacto precisamente porque con-
siguieron involucrar a los estudiantes de una forma integral. El 
programa despierta de forma satisfactoria emociones como “fuer-
zas críticas y transformadoras para producir oportunidades de 
aprendizaje mejores” (Zembylas y Chubbuck, 2009, p. 343). En 
consecuencia, tanto “convertirse en un trabajador de una fábrica 
textil de Bangladesh para el juego” como “crear nuestro propio 
desfile de moda”, a título de ejemplo, crean recuerdos relevantes 
y contextualizados que pueden recordarse con mayor facilidad 
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que meros hechos relativos a la injusticia en el mundo. Es pre-
cisamente aquí donde entra en juego la empatía social. Muchos 
estudiantes destacaron esta combinación de conexión emocional 
y comprensión cognitiva. Eso refuerza la conclusión de que el 
juego serio puede aumentar la empatía social. Los estudiantes 
entendieron de una forma cognitiva la injusticia de las realida-
des económicas del mundo al observar el futbolín modificado, 
al tiempo que experimentaron la injusticia en primera persona al 
jugar. La documentación de investigación muestra que la EJS no 
resulta efectiva cuando determinados temas solo se abordan en el 
aula. Este es el caso de los mensajes con un alto grado emocional 
sobre el sufrimiento humano. Zembylas (2013) advierte del efecto 
observador, que insensibiliza a los estudiantes y puede conducir 
a la indiferencia cuando un tema les resulta abrumador. Tester 
(2001) utiliza el término fatiga de compasión como consecuencia 
de un exceso de compasión en el aula. Moyer-Gusé, Jain y Chung 
(2012) hablan de reactancia para referirse al impacto contrapro-
ducente de los programas de EJS. Studer (2015) muestra algunos 
efectos impresionantes del efecto boomerang cuando la EJS pro-
voca consecuencias opuestas a los resultados deseados. Tanto el 
juego serio como el aprendizaje mediante servicios pueden actuar 
en este caso como válvula de escape para las emociones de los 
estudiantes.
Otro hallazgo interesante de los datos de las entrevistas fue el 
nivel de impacto que el tema de la justicia tuvo sobre los estudian-
tes, no solo a título personal, sino también en el plano comunitario. 
El hecho de que incluso el director, que no había participado en la 
puesta en práctica del programa, percibiese ese impacto es un as-
pecto destacable. Esta transferencia de aprendizajes muestra que 
el impacto del programa no solo trascendió el aprendizaje cogni-
tivo, sino que también trascendió el aprendizaje individualizado. 
El programa fue para este instituto lo que Hackman (2005) deno-
mina una “herramienta para la acción y el cambio social” (p. 106). 
Este aspecto del programa se vio reforzado también por la ma-
yor implicación intencionada de otros miembros de las familias 
de los estudiantes y de la comunidad educativa. Chupp y Joseph 
(2010) afirman que “maximizar el impacto en la comunidad local 
requiere la implicación de los miembros de la comunidad, no solo 
como meros receptores…, sino como colaboradores en el diseño, 
la ejecución y la evaluación de la actividad” (p. 209). Hasta aho-
ra, el impacto del programa más allá de la clase participante se 
ha considerado un efecto colateral positivo más que un objetivo 
buscado de forma activa.
6 LIMITACIONES E INVESTIGACIÓN 
ADICIONAL 
El presente estudio es un estudio piloto preliminar. Durante su 
desarrollo, se elaboró y aplicó un nuevo instrumento de encues-
ta a un número limitado de participantes del programa (n=16). 
Un número tan limitado, por lo general, no permite evaluar la 
validez y fiabilidad de los elementos de la encuesta (Lance, Bu-
tts, & Michels, 2006). En consecuencia, este es un impedimento 
claro para la generalización de los resultados del estudio. Dado 
que el programa Fair Battles solo se suele desarrollar con grupos 
pequeños de estudiantes, el paso siguiente podría consistir en re-
utilizar el instrumento de encuesta con al menos cuatro grupos 
más, con el fin de recabar una cantidad de datos suficiente. En una 
fase posterior, el instrumento de encuesta podría evaluarse desde 
el punto de vista de la fiabilidad y la validez llevando a cabo, 
por ejemplo, un análisis factorial, la prueba alfa de fiabilidad de 
Cronbach o la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov. 
Del mismo modo, el análisis de datos cualitativos podría mejo-
rarse llevando a cabo un número mayor de entrevistas. Si bien el 
análisis de plantillas parece una forma eficaz de analizar los datos 
y el modelo de Kirkpatrick parece ofrecer un marco adecuado, un 
conjunto de datos mayor permitiría un desarrollo más matizado 
de los temas y una mayor profundidad de los análisis. Otra re-
comendación para evaluar el juego serio en la educación para la 
justicia social sería la de desarrollar un instrumento de encuesta 
con preguntas que aborden de forma más específica los elementos 
del juego serio. En el presente estudio, los datos cuantitativos se 
limitan a confirmar que el programa tuvo un efecto de aprendizaje 
positivo. Los elementos del juego serio que contribuyeron a este 
efecto de aprendizaje solo se analizaron en los datos cualitativos 
de las entrevistas. El desarrollo de un instrumento cuantitativo 
válido y fiable para el juego serio en la educación para la jus-
ticia social permitiría una mayor capacidad para generalizar los 
resultados y, en circunstancias óptimas, contribuiría a fomentar el 
juego serio como una estrategia educativa válida en la educación 
para la justicia social.
Asimismo, cabe destacar otras limitaciones del estudio. Algo 
que no se aclara demasiado en los resultados obtenidos son los 
aspectos problemáticos del programa. Es importante reflexionar 
acerca de los posibles motivos de este aspecto. Uno de ellos po-
dría ser el hecho de que los participantes podrían haber enfatizado 
los hechos a favor del programa porque pensaron que eso era lo 
que el entrevistador quería oír. Otro factor podría ser que, al vol-
ver la vista atrás hacia el programa, tuvo lugar un sesgo de la 
memoria que hizo que los participantes recordasen más los as-
pectos positivos que los negativos. Repetir este estudio con otra 
clase del centro podría arrojar más luz sobre los elementos del 
programa que no funcionan. Este sería un paso importante para 
mejorar el programa.
Otra de las limitaciones del programa es que el grupo de es-
tudiantes participantes era un grupo bastante fuerte en términos 
académicos, por lo que podrían ser especialmente idóneos para 
el programa. Habida cuenta de su complejidad, el programa Fair 
Battles tiende a funcionar mejor con clases avanzadas desde el 
punto de vista académico y, en ocasiones, la recepción suele ser 
peor por parte de grupos con mayores dificultades académicas. 
Por lo tanto, los resultados solo son el reflejo de lo que ocurrió en 
este caso concreto. Asimismo, si bien el estudio muestra que los 
tres elementos pedagógicos centrales (juego serio, empatía social 
y aprendizaje mediante servicios) tuvieron un impacto, los datos 
recogidos no son lo suficientemente exhaustivos como para infe-
rir que la teoría del cambio (el juego serio y el aprendizaje sobre 
personas menos afortunadas conducen a una empatía social, que a 
su vez se traduce en acciones) sea correcta.
Investigaciones adicionales en torno a otras clases y en con-
textos diferentes podrían arrojar unos resultados más variados y 
matizados acerca del impacto del programa. En una evaluación 
posterior, preguntas con más matices podrían permitir explorar 
en mayor profundidad cómo y por qué los puntos de vista de los 
estudiantes cambiaron con el programa. Esto podría contribuir a 
evaluar si la teoría del cambio del programa es cierta o no. En 
lo que respecta al desarrollo de los adolescentes, también po-
dría resultar interesante presentar los resultados de este estudio 
en función de las fases de desarrollo moral de Kohlberg (1984). 
Una investigación adicional podría determinar en qué fase de 
razonamiento moral se encontraban los adolescentes durante el 
programa y si el programa los ayudó a pasar a una fase posterior.
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7 CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
La conclusión general de este estudio es que el programa Fair Ba-
ttles tiene un impacto emocional, cognitivo y de comportamiento 
positivo en los estudiantes y en el centro educativo en su con-
junto. Lo que se puede inferir en concreto de este estudio es que 
los estudiantes agradecen un planteamiento “más ameno” de la 
educación para la justicia social y que puede conllevar un impacto 
más duradero que un planteamiento totalmente “serio”. Asimis-
mo, deberían incluirse elementos divertidos que involucren a los 
estudiantes en temas de justicia social de forma lúdica. En este 
sentido, parece importante ofrecer a los participantes del progra-
ma una alternativa para adoptar un papel activo contribuyendo de 
alguna manera a hacer del mundo un lugar mejor. De este modo, 
puede evitarse el efecto boomerang y los estudiantes pueden 
aprender acerca de la importancia de su propio protagonismo. La 
educación en justicia social debe ser integral, dado que está tan re-
lacionada con la exposición emocional como con la comprensión 
cognitiva y está tan relacionada con el comportamiento como con 
el aprendizaje. La empatía que no se exprese mediante acciones 
positivas corre el riesgo de traducirse en fatiga de compasión.
La primera recomendación para profesores y activistas en 
contextos educativos es la de no limitarse solo a hablar con los 
estudiantes de justicia social, sino llegar hasta ellos también en 
el plano emocional y experimental. Esto podría requerir plan-
teamientos alternativos como simulaciones, juegos de rol, etc. 
La segunda recomendación es crear un espacio para la acción y 
fomentar esa acción. Sin embargo, no debe imponerse la acción 
a los estudiantes. El aprendizaje mediante servicios debe ser un 
proceso ascendente y lo más adaptado posible al estudiante. Una 
tercera recomendación sería la de incluir a la comunidad (comu-
nidad educativa y comunidad local en sentido más amplio) en la 
planificación con el fin de maximizar el impacto del programa 
más allá del estudiante en cuestión. Por último, es importante 
tener en cuenta que incluso los temas más complejos y pesados 
pueden abordarse con elementos de diversión y que, de hecho, 
los elementos de diversión pueden contribuir a que las cuestiones 
de justicia social resulten accesibles para estudiantes a los que no 
podríamos llegar de otro modo.
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